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1. Introduction 
L’autonomie est un terme quelque peu mythique pour qui tente de l’approcher, qui plus est 
pour l’enseignant débutant que je suis. Elle est aussi quotidienne dans notre métier puisqu’elle 
renvoie à notre efficacité en tant que médiateur du savoir. Un grand nombre de travaux se 
réfèrent à cette notion, distillant les différents moyens pédagogiques à disposition pour 
favoriser l’apparition d’une attitude dite « autonome » de la part de l’élève.  
Pourtant, ce n’est pas tant la manière de faire ou les processus didactiques qui les mènent à ce 
stade de leur développement qui nous ont parus le plus important. Au delà de la vision 
quelque peu angélique de l’élève autonome pendant le cours d’EPS, qui pose des questions, 
s’engage dans les activités, persévère, arbitre ou encore range le matériel, nous avons eu 
besoin de nous projeter plus loin que l’échéance immédiate du bon déroulement de nos leçons 
afin d’accorder un maximum de signifiance à la notion d’autonomie, et plus largement au 
métier d’enseignant d’EPS. 
En effet, ces « recettes » didactiques nous font oublier l’essence de cette notion, à savoir la 
finalité ultime de tout enseignant : transmettre et disparaître en laissant une trace chez les 
élèves une fois leur scolarité ou leur formation achevée. Car au delà du processus 
d’apprentissage que représente l’autonomisation des élèves, il est vital, selon nous, de ne pas 
se cantonner à ce seul aspect. L’autonomie en tant que finalité, qui permet par la suite à 
l’élève de gérer son potentiel de santé de manière consciente et responsable, doit aussi guider 
nos interventions. 
Ce travail de mémoire de première année s’attache à définir le cadre théorique à propos de 
l’autonomie en matière d’activité physique. Il pose le cadre théorique pour l’étude de terrain 
qui sera effectuée l’année prochaine. Nous nous attarderons tout d’abord dans le large champ 
de la pédagogie afin d’examiner ce que cette notion implique, notamment en terme d’éthique 
(Meirieu, 1991), pour ensuite se poser la question de la nécessité actuelle d’engager nos 
élèves dans un tel processus d’autonomisation en matière d’activité physique.  
Par la suite, nous nous concentrerons sur la spécificité de l’EPS et du sens que prend cette 
notion dans nos leçons. En effet, les différentes conceptions de la discipline influencent d’une 
manière ou d’une autre la façon dont nous concevons l’enseignement de l’EPS et son 
application. Nous avons fait le choix de nous en tenir à la conception citoyenne de l’EPS car 
nous verrons qu’elle répond directement aux diverses problématiques qui traversent nos 
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leçons (sédentarité, savoir-vivre, etc). Au sein même de cette conception, nous nous 
concentrerons sur un pôle d’auteurs (Delignières, Garsault, Méard et Bertone) réunissant les 
notions de compétences, de plaisir à la pratique, de projet, de règles et de normes.  
Enfin, nous ne ferons pas l’impasse sur les méthodes didactiques favorisant l’autonomie chez 
les élèves en considérant le modèle des quatre logiques dominantes proposé par Méard et 
Bertone (1998).  
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2. Cadre théorique 
2.1. L’autonomie dans le champ pédagogique 
Avant d’envisager les différentes méthodes d’autonomisation au sein de la discipline qu’est 
l’Éducation Physique et Sportive, il est nécessaire d’avoir conscience de l’étendue que peut 
recouvrir la notion d’autonomie. 
2.1.1. Définition de la notion dans le contexte scolaire 
Nous reconnaissons dans la notion d’autonomie une certaine complexité et ambiguïté. 
Morandi (2002) insiste sur le fait que, relevant de la philosophie, elle recouvre une pluralité 
de sens. Liquète et Maury (2007) rejoignent cette affirmation en mettant en avant les 
conceptions pédagogiques qui ont jalonné l’histoire, tantôt pour une autonomie adaptative, 
tantôt oppositive. Elle peut se définir par un rapport particulier à des règles, soit comme le 
« droit pour l’individu de déterminer librement les règles auxquelles il se soumet. » Mais elle 
peut aussi être considérée comme la capacité d’un individu « à ne dépendre de personne ».1 
Cette définition parait peu effective dans le contexte de l’école, tant ce dernier est jalonné de 
règles et d’obligations que l’élève ne peut choisir. Le caractère obligatoire de l’école en est un 
exemple. D’un point de vue pédagogique relativement large, nous retiendrons dans un 
premier temps la définition suivante : 
L’autonomie représente la finalité de l’éducation, visant le développement chez les élèves de 
capacité à se déterminer par eux-mêmes, à faire preuve d’indépendance morale, émotive et 
intellectuelle. (Liquète & Maury, 2007, p. 23).  
L’ambiguïté de la notion est notamment due au fait qu’elle se situe au carrefour de plusieurs 
problématiques (Morandi, 2002). Elle représente d’abord une liberté d’orientation, à l’opposé 
d’un certain magistralisme, essentiellement transmissif. Elle est aussi le synonyme d’un 
acteur tout à la fois individuel et collectif qui, en interaction, construit ses stratégies. 
L’autonomie, c’est aussi la problématique de l’organisation cognitive de l’élève qui ne doit 
pas se résumer à une simple instruction mais à une véritable construction. Elle signifie encore 
une certaine auto-direction de l’apprenant, une certaine acquisition d’un comportement de 
recherche. Elle suppose aussi de laisser ouvert cet espace des savoirs. C’est-à-dire de mettre 
en avant les processus d’acquisition, les stratégies, les projets, plus que l’enfermement dans 
                     
1 Le nouveau Petit Robert de la langue française 2008 
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une pédagogie de la mémorisation. Enfin, l’autonomie, dans son injonction paradoxale « sois 
autonome » (Morandi, 2002, p. 94) relève le fait qu’elle n’est pas innée. Elle se construit. 
2.1.2. Une construction paradoxale 
Cette construction paradoxale est médiatisée au travers du geste même de l’enseignant. 
Aucune de ses interventions n’est neutre. Son action sous-entend une influence volontaire sur 
les élèves, donc leur dépendance, même momentanée. Action paradoxale dans le sens où cette 
influence a pour objectif de rendre autonome l’élève qui la subit par la mise en place de 
stratégies qui en elles-mêmes reflètent une certaine maîtrise sur l’éduqué de la part de 
l’enseignant.  
Cette action paradoxale, cette médiation comme la nomme Meirieu (1991), est à la fois ce qui 
réunit et ce qui sépare, ce qui associe et se qui permet de se dégager, ce qui rattache et ce qui 
permet de se mouvoir grâce aux point d’appui qu’elle fournit (p. 111). L’intervention de 
l’enseignant est au cœur de la relation avec l’élève, elle relie. Mais elle doit aussi permettre de 
délier, et c’est là le cœur du problème. Car ce qui guette cette relation, c’est la pérennisation 
(Meirieu, 1991, p. 112) qui en elle même, compromet la séparation, et par là, l’autonomie. 
Enseigner implique donc une influence volontaire sur les formés, même si cette dernière n’est 
pas définitive. C’est là une contradiction forte : le passage nécessaire par la dépendance avant 
le stade de l’autonomie. Une contradiction qui trouve son sens dans l’ouvrage de Vygotski 
(1997) , Pensée et langage, dans lequel il développe des principes fondamentaux du 
développement qui étayent ce paradoxe. Notamment le fait que les apprentissages sont 
l’appropriation de produits d’une certaine culture (outils sémiotiques et matériels). 
Socialement construits et socialement transmis, ces produits ne peuvent faire l’impasse de cet 
échange asymétrique, entre un adulte et un enfant, qui fonde le paradoxe de l’enseignement, à 
savoir qu’au cours du développement, les fonctions psychiques supérieures2 apparaissent 
toujours deux fois. D’abord en tant qu’activité collective (au sein de la zone prochaine de 
développement), puis en tant que propriété intérieure de l’enfant. Les échanges asymétriques 
sont ainsi la condition de possibilités de développement3. Le cas échéant, les élèves ne seront 
jamais autonomes. Or, c’est finalement l’objectif de chaque enseignant. Et pourtant, il arrive 
souvent de mener une leçon tambour battant en manifestant une présence de tous les instants 
afin que ladite leçon aille à son terme avec des élèves parfois peu motivés et peu autonomes.  
                     
2 (HEPL : séminaire MSENS 2011) Structure de pensée permettant l’appropriation et la compréhension de concepts scientifiques. 
3 Cours de la Haute École Pédagogique de Lausanne, « Concevoir, mettre en œuvre, évaluer et analyser des situations d’enseignement – 
apprentissage », semestre d’automne 2010. 
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2.1.3. Les trois dimensions d’une autonomisation selon Meirieu 
Cette théorie nous permet d’aborder la première des trois dimensions de l’autonomisation 
identifiées par Meirieu4, à savoir l’appréciation du niveau de développement atteint par les 
élèves. Travailler l’autonomie ne sert à rien si la difficulté des tâches est au delà des 
ressources des élèves. Ce serait faire mauvais usage de cette zone proximale de 
développement, avec toutes les conséquences (notamment sécuritaires en EPS) qui en 
découlent. 
Dans la même veine, Meirieu (1991) place cette culture scolaire comme libératrice, c’est-à-
dire autonomisatrice, pour autant qu’elle fournisse à l’élève la capacité, dans des situations 
nouvelles de la vie quotidienne, d’identifier les problèmes et de disposer de solutions. Pour 
cet auteur, il ne peut y avoir émancipation si l’apprentissage d’un savoir ne conduit pas à leur 
gestion autonome. Cela le mène à dire que la conduite de ce processus implique 
l’identification des familles de problèmes que rencontrerons les élèves durant leur existence. 
Cette identification permet dans un deuxième temps d’établir un programme, équivalent à des 
ensembles ordonnés d’outils dont l’appropriation serait décisive. Enfin, c’est à partir de ces 
outils qu’il est possible de déterminer les tâches qui permettront de rencontrer les problèmes 
et d’en acquérir la maîtrise. Comme le disent Liquète et Maury (2007) : S’interroger sur le 
travail autonome revient à sortir des schémas d’enseignement à dominante prescriptive pour 
tenter de mobiliser un ensemble de conditions permettant la mise en acte de ce type de 
travail. L’élève ne naît pas autonome, il apprend progressivement à le devenir (p. 22). Nous 
nous attarderons dans les prochains chapitres sur cette démarche. 
En attendant, il est important de reconnaître au processus d’autonomisation sa seconde 
dimension, à savoir une conscience claire des valeurs que l’enseignant va promouvoir. A ce 
titre, l’EPS est porteuse de valeurs sportives parfois contradictoires, dont il revient à 
l’enseignant d’en faire le tri (réussite à tout prix et participation solidaire par exemple). Ceci 
en étant conscient que notre société véhicule des valeurs parfois opposées à celles que nous 
souhaiterions mettre en avant.  
Enfin, l’autonomisation nécessite la définition d’un champ de compétences. Car si tout le 
monde peut former à l’autonomie, la promouvoir dans tous les domaines est impossible. En 
tant qu’enseignant d’EPS, il nous incombe de gérer l’acquisition par les élèves de 
                     
4 MEIRIEU Philippe, « Autonomie », www.meirieu.com/dictionnaire/autonomie.htm 
 
Adrien Müller 09/2011 9 /42 
 
connaissances liées à notre domaine tout comme la gestion de ces connaissances qu’ils en 
font. C’est le passage crucial de la connaissance à la compétence qui définit entre autre le 
stade autonome dans une discipline.  
L’autonomie revêt donc un sens très large de finalité du cursus scolaire, d’objectif final, que 
chaque enseignant devrait pouvoir se fixer envers chacun de ses élèves.  Cette position, loin 
de se référer à une quelconque conception de l’enseignement, relève simplement de l’éthique 
professionnelle selon Meirieu (1991): Il s’agit de lui permettre d’être progressivement à 
armes égales avec le maître, non point son adversaire, comme l’expression pourrait le laisser 
entendre, mais son partenaire, capable de se mettre en jeu avec lui en face d’un objet – tiers 
(p. 113). Or, l’autonomie en EPS se résume-t-elle à l’acquisition de règles sportives afin que 
les jeux collectifs se déroulent en auto-gestion ou de l’escalade dont les élèves en 
assumeraient l’assurage. L’enjeu est résolument plus important comme nous allons le voir. 
2.2. Nécessité d’une autonomie post-scolaire en matière d’activité 
physique 
L’autonomie est donc la finalité que tout enseignant doit viser pour ses élèves. Cela relève de 
son éthique professionnelle selon Philippe Meirieu (1991). En EPS, cette recherche 
d’autonomie revêt un caractère particulier dans le contexte actuel de notre société occidentale 
moderne. C’est au travers d’une thématique qui a toujours traversée l’histoire de la discipline, 
celle de la santé (Delignières & Garsault, 2004), qu’il nous faut appréhender cette autonomie 
en matière de pratiques sportives.  
2.2.1. La sédentarité, un problème de notre société moderne 
En matière de santé, chaque époque a dû faire face à divers fléaux menaçant le bien-être des 
populations (épidémies, famines, catastrophes…). Or la sédentarité fait partie de ceux 
auxquels notre société actuelle est confrontée. Elle revêt un caractère universellement reconnu 
depuis que l’OMS (Organisation Mondiale de la Santé) en a fait le thème de sa journée 
mondiale de la santé le 7 avril 2002. À cette date, cette organisation classait la sédentarité 
parmi les dix principales causes de mortalité et d’incapacité dans le monde. Selon cette 
institution, 60 à 85% de la population mondiale adopte un mode de vie sédentaire5. Ce mode 
de vie est un facteur de risque pouvant mener à des pathologies diverses : surcharge 
pondérale, maladies cardiovasculaires, diabète de type II, ostéoporose, douleurs dorsales, 
cancer du colon et du sein (Martin-Diener et al., 2009).  
                     
5 http://www.who.int/mediacentre/news/releases/release23/fr/ 
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L’OFSPO (Office Fédérale du Sport) recommande la pratique quotidienne d’activités 
physiques de moyenne intensité à raison d’une demi-heure pour les adultes et d’une heure au 
minimum pour les enfants et adolescents6. Or, ces « quotas d’effort » qui permettraient d’être 
considéré comme un individu actif ne sont que peu suivis dans la population suisse. « 59% de 
la population adulte ne satisfont ni à la recommandation minimale ni à la recommandation 
pour un entrainement de l’endurance » (Martin-Diener, 2009, p. 12). Alors que, concernant 
les enfants, l’OMS estime à deux tiers, la proportion de ceux-ci dont l’activité physique serait 
insuffisante7, l’enquête Sport Suisse 2008 (Lamprecht et al., 2008) a mis en évidence des 
chiffres plus précis. En dehors de l’éducation physique scolaire, 14% des enfants de 10 à 
14 ans ne pratiquent aucune activité sportive, 39% sont actifs jusqu’à trois heures par 
semaine, 31% jusqu’à sept heures, et 16% plus de sept heures par semaine.  
Directement lié au mode de vie sédentaire, le surpoids en Europe a triplé en vingt ans. En 
Suisse, ce ne sont pas moins de 37% des adultes qui sont considérés comme souffrant de 
surcharge pondérale alors que la proportion des enfants obèses se monte à 20% et est de ce 
fait tout à fait alarmante8.  
A cela s’ajoutent deux conséquences majeures. Au niveau social d’abord, ce ne sont pas 
moins de 2'900 décès liés à la sédentarité qui sont à déplorer chaque année en Suisse9. 
L’arrière plan économique, ensuite, prolonge la longue liste des statistiques et des chiffres. 
Les coûts directement liés à la sédentarité représentent, selon l’OFSPO, en Suisse 2,4 
milliards de francs suisses10. Le canton de Vaud estime lui que les coûts liés à l’obésité et au 
surpoids se montent à 5% des coûts de la santé, soit 2,7 milliards de francs suisses11.  
2.2.2. Rôle de l’Éducation Physique et Sportive 
Au vu de ces statistiques, nous pouvons avancer que près de la moitié de nos élèves peuvent 
être confrontés aux problèmes de sédentarité. D’une manière générale, le mouvement est 
négligé dans notre société et c’est dans ce contexte que l’école obligatoire et post-obligatoire 
(gymnases et écoles professionnelles) ont un grand rôle à jouer.  
« L’école vise tout particulièrement à faire acquérir à l’enfant des 
connaissances et des compétences, des techniques et des méthodes, à 
                     
6 OFSPO, Activité physique et santé des enfants et des adolescents, 2006, p. 2. 
7 Ibid. 
8 Ça marche! Bouger plus, manger mieux, Présentation du programme cantonal, Conférence de presse du 21 avril 2008, canton de Vaud. 
9 Martin-Diener et al., 2009, p. 14. 
10 Martin-Diener et al., 2009, p. 2. 
11 Ça marche! Bouger plus, manger mieux, Présentation du programme cantonal, Conférence de presse du 21 avril 2008, canton de Vaud. 
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développer ses facultés intellectuelles, manuelles et créatrices, à 
exercer ses aptitudes physiques, à former son jugement et sa 
personnalité, et à lui permettre, par la connaissance de lui-même et du 
monde qui l’entoure, de trouver sa place dans la société. »12 
Face à la problématique actuelle que nous venons de détailler à grand renfort de chiffres, 
l’EPS se place en première ligne pour l’intégrer à ses contenus et y associer les élèves. C’est 
d’ailleurs dans ce sens que milite Nelly Leselbaum (1989) qui voit trois raisons de légitimer 
cette thématique à l’école : la réduction des inégalités sociales, l’influence des enseignants en 
tant que personnes de référence pour les enfants et la vocation critique (au sens positif du 
terme) que l’école a sur les normes sociales. Cela se retrouve au niveau institutionnel dans les 
plans d’études par des intentions claires au niveau de l’école obligatoire et au niveau 
gymnasial. 
Département de la formation et de la jeunesse du canton de 
Vaud (DFJ): L’éducation physique sensibilise l’élève au maintien 
d’une bonne santé. (…) On pratique l’éducation physique pour être à 
l’écoute de son corps, optimiser ses ressources personnelles, se sentir 
bien, en forme et en bonne santé13.  
Enseignement postobligatoire (DGEP) : L’enseignement de 
l’éducation physique et du sport au gymnase s’inscrit, d’une part, 
dans le prolongement des objectifs de la scolarité obligatoire (…) de 
plus, l’enseignement de cette branche cherche à mettre en relation la 
gestion de la santé des élèves et leur prise de conscience de 
l’importance des activités physiques dans notre société14.  
Plan d’Étude Romand 2011 (PER): Connaître son corps, en 
prendre soin et reconnaître ses besoins physiologiques et 
nutritionnels. Développer ses ressources physiques et motrices, ainsi 
que des modes d’activités et d’expression corporelles. Préserver son 
                     
12 http://www.vd.ch/fr/themes/formation/scolarite-obligatoire 
13 DFJ-Direction générale de l’enseignement obligatoire, Plan d’étude vaudois pour la scolarité obligatoire, cycle 7-8-9 VSO-G-B, version 
août 2006 
14 DGEP, Ecole de maturité. Répartition horaire des disciplines, plan d’études et liste des examens écrits et oraux pour l’année scolaire 
2011-2012, p. 178. 
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capital santé par le choix responsable d’activités sportives et de 
pratiques alimentaires.15 
L’EPS ne se cantonne pas à l’acquisition de connaissances assemblées les unes aux autres de 
manière parfois disparate. Elle vise clairement, au vu du vocabulaire utilisé – maintien, 
gestion, optimisation de ces ressources, choix responsable –, l’acquisition de véritables 
compétences en matière d’activité physique au delà de la vie scolaire des élèves. Ces quelques 
lignes rejoignent l’introduction pour mettre en évidence le décalage initial du soucis de 
l’enseignant débutant de voir une « autonomie de l’instant » conditionnée par tous les facteurs 
du contexte scolaire afin que la leçon d’EPS se passe pour le mieux, et le véritable enjeu 
d’une autonomisation à long terme des élèves. L’importance de l’école, notamment par le 
biais de ses enseignants d’éducation physique s’accentue encore par le fait que si 88% des 
enfants bougent en moyenne plus d’une heure les jours d’école, ils ne sont plus que 58% 
durant le week-end (Martin-Diener, 2009, p.13). 
2.3. L’autonomie en Éducation Physique et Sportive 
2.3.1. Des conceptions de la discipline 
Parler d’autonomie en éducation physique, c’est aussi se demander à quoi sert cette discipline. 
A ce titre, le chapitre précédent nous aura fourni des arguments de poids. Toutefois, lorsque 
cette question se pose, nous sommes forcément confrontés dans la littérature à des 
conceptions différentes de la discipline qui peuvent être assimilées à trois grandes catégories 
(Delignières & Garsault, 2004). Sans avoir la prétention de juger ces différents points de vue, 
en avoir conscience est toutefois utile afin de situer notre travail.  
La première conception, longtemps majoritaire en éducation physique, est la conception 
naturaliste centrée sur le développement des ressources de l’élève. Ce sont là les 
gymnastiques construites et, plus récemment, les diverses approches psychomotrices. Il n’est 
pas tant question de faire acquérir à l’élève des savoirs qui lui sont extérieurs, mais plutôt de 
développer les moyens à sa disposition afin qu’il puisse s’adapter par la suite. Les 
activités-supports en EPS ne sont utiles qu’à la condition qu’elles sollicitent et développent 
les ressources de l’élève. Le choix des activités se fait donc en fonction des possibilités 
intrinsèques de sollicitations qu’elles supposent. Marquée par George Hébert16 ce courant 
                     
15Plateforme du Plan d’étude romand : http://www.plandetudes.ch/web/guest/systemic?domainId=71&&courseId=292 , consulté le 
13.08.2011 
16 cité par SENERS Patrick, L’EPS, son histoire, sa genèse, Paris : Vigot, 2004, p. 25. 
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naturaliste définit ainsi dix familles d’exercices (marche, course, saut, grimpe, lancer, porter, 
quadrupédie, équilibre, défense et natation) qui permettront de structurer l’enseignement en 
enchaînements appartenant à ces dix familles. 
La conception culturaliste est la seconde grande catégorie des conceptions de l’éducation 
physique. Elle regroupe les points de vue dont l’objet principal est l’appropriation par 
l’individu de la culture corporelle et notamment de son versant sportif. Elle se différencie de 
la précédente dans le sens où elle identifie un savoir extérieur à l’élève. Un savoir qui 
s’assimile comme produit historique et social. Dans cette optique, les pratiques sportives de 
l’EPS seront choisies en fonction de leur représentativité au sein de la société et les élèves 
devront apprendre les techniques sportives, tels des héritages culturels. Dans cette optique les 
élèves accèdent à de nombreuses responsabilités, officiels, arbitres, capitaines, spectateurs. 
Cette conception s’appuie sur une construction inspirée du monde sportif (Seners, 2004, p. 
58). 
La dernière grande catégorie, dite citoyenne, vise à former les futurs citoyens, c’est-à-dire à 
préparer les élèves à jouer un rôle actif et positif dans la société. Cette conception entre 
pleinement en résonnance avec les problématiques contemporaines de société. L’évolution 
historique de cette conception en témoigne (cf. schéma). Il est ici question de faire acquérir à 
l’élève des normes, des valeurs et des attitudes, sans pour autant négliger l’appropriation 
d’outils, de méthodes ou de stratégies. Les préoccupations actuelles qui alimentent ce courant 
sont les problèmes de violence et d’agressivité, l’éducation au spectacle sportif et à 
l’autonomie… (Delignières, conférence AIESEP, 1999, p. 3). La classe peut alors être 
assimilée à une société réduite qui se meut au gré des intervention des élèves, telle 
l’expérience de Méard et Moralès (1998) qui voit une classe construire ses règles et son 
propre fonctionnement autours d’un nouveau jeu. 
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Figure 1: Évolution historique des conceptions de l'EPS (Delignières, 1999) 
Le lecteur ne se trompera pas en identifiant l’influence de cette dernière tendance sur la 
construction du présent travail. Nous lui donnerons raison en nuançant toutefois cette 
catégorisation que Delignières (1999) avoue être quelque peu caricaturale (p. 4). Car en effet, 
tout enseignant ne pourra se réclamer essentiellement d’une conception. Notre expérience, en 
stage notamment, nous a démontré que chaque pôle prenait place dans nos préparations de 
cours, dans nos objectifs, dans le choix de nos activités – supports. Se définir d’une catégorie 
ou l’autre n’est pas aisé, voire impossible. Nous ne pouvons que constater qu’un ordre de 
priorité se dessine chez chaque enseignant.  
Jusqu’à maintenant, nous avons essentiellement retenu l’autonomie en tant que finalité de 
l’éducation, que ce soit en pédagogie ou spécifiquement en éducation physique. Or, nous 
avons reconnu qu’elle n’est pas innée, qu’elle se construit. Il s’agit maintenant de 
l’appréhender en tant que processus de développement et de voir comment les enseignants, 
dans les salles de sport, la mettent en œuvre.  
2.3.2. L’autonomie dans les salles de sport 
Dans un sens plus restreint et opérationnel, l’autonomie renvoie à la capacité 
comportementale de l’individu en tant que sujet apprenant ou à l’approche pédagogique 
proposée par l’enseignant (Liquète & Maury, 2007, p. 23). 
Méard (1988) identifiait une approche supplémentaire par rapport à Liquète (2007) qui 
résumait l’autonomie en une tendance oppositive ou adaptative. Ainsi, il distingue : 
• la libération de l’individu dans un groupe protégé des contraintes et des 
contradictions sociales (émancipatrice) 
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• l’institutionnalisation d’un fonctionnement groupal autogéré capable de pervertir 
la bureaucratie du système (oppositive) 
• l’intégration sociale de l’individu par l’appropriation d’objets culturels, le 
groupe étant perçu comme « instance de médiation indispensable » (Méard, 
1988, p. 242) entre le sujet et l’objet culturel (adaptative) 
Entre une vision émancipatrice, oppositive et conformiste, les enseignants d’EPS ont fait leur 
choix. Celui d’une autonomie de l’élève qui accepte les règles, qui apprend seul les contenus 
proposés, qui, de fait, se soumet au jeu scolaire. C’est le constat que font Jacques Méard et 
Stefano Bertone (1998) après leur analyse des discours professionnels de 1984 à 1996. 
Nous ne pouvons que donner raison à cette majorité d’enseignants au vu de l’étude menée par 
Louisa Gore (1994) qui met en évidence la volonté des gymnasiens de ne pas être livrés à 
eux-mêmes : Ce que les gymnasiens demandent au maître idéal, c’est de savoir faire régner 
l’ordre. On peut déceler chez l’élève une peur du manque d’organisation, d’autorité de la 
part du MEPS, révélateur du processus selon lequel un échec scolaire pour résultats 
insuffisants n’existe pas en EPS. (…) L’élève attend du MEPS qu’il le motive d’une manière 
ou d’une autre dans un domaine où la sanction d’échec ne peut plus l’atteindre (p. 59). 
Ce problème est bien connu des enseignants. D’une part, il faut faire naître l’envie chez les 
élèves, les stimuler, les motiver ! D’autre part, il est nécessaire de les responsabiliser, les 
rendre acteurs de leur construction, bref, les rendre autonomes. Si la thématique est si 
prenante pour les enseignants, c’est que non seulement le manque d’autonomie, les lacunes de 
motivation, voire même les déviances de certains de nos élèves perturbent le bon déroulement 
des cours, mais ils questionnent en retour les propres motivations et l’autonomie des 
professionnels de l’éducation. 
A ce titre, cette notion d’autonomie s’apparente à un processus long, non linéaire de 
situations de moindre dépendance (Méard & Bertone, 1998, p. 6) et n’est donc plus 
essentiellement une fin en soi, un objectif rêvé par chaque enseignant, mais également un 
processus qui se décline au travers de situations d’enseignement. Méard (1988) va même plus 
loin en prônant une adaptation à la vie sociale, à l’intégration des règles, à l’appropriation des 
connaissances, sans faire miroiter aux élèves un hypothétique pouvoir de création de valeurs, 
de normes (p. 66). 
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Bien plus qu’une autonomie émancipatrice, c’est donc une mise en avant des compétences qui 
fait foi. De nombreux articles de revues spécialisées en EPS s’en font l’écho : l’objectif 
constant est d’amener l’élève à être son propre acteur pour lui permettre de construire ses 
réponses, les plus ouvertes possibles. Plus spécifiquement en EPS, nous retiendrons la 
construction de capacités d’apprentissage transférables et celles d’analyse nécessaires à la 
recherche de solutions personnelles (Cecconi & Vanpoulle, 1987, p. 63). 
2.3.3. Raisonner en terme de compétences 
Dans une perspective citoyenne, Delignières et Garsault (1993, 1999, 2004) posent le 
problème de l’autonomie en matière d’éducation physique en terme de compétence, 
l’associant volontiers à la qualification professionnelle.  
La compétence peut se définir comme un ensemble structuré et cohérent de ressources, qui 
permet d’être efficace dans un domaine social d’activité (Delignières & Garsault, 1993, p.11). 
Au delà des techniques sportives, tout apprentissage renvoie à un certain pouvoir face à 
l’environnement. Ces auteurs affirment que l’acquisition de ces compétences s’apparente à 
une autre logique que celle d’une confrontation à des tâches délimitées et répétitives, mais 
bien plus à la maîtrise de la complexité. Raisonner en terme de compétences est intéressant à 
plusieurs titres.  
Il s’agit d’abord d’acquisitions complexes, finalisant les cycles d’enseignement, qui renvoient 
à plusieurs types de connaissances (déclaratives, motrices ou stratégiques) qui se retrouvent 
dans le plan d’étude de l’éducation physique du canton de Vaud (savoir, savoir-être, savoir-
faire). Ce qui définit la frontière entre ces connaissances et les compétences, c’est le niveau 
d’intégration et de complexité. La maîtrise d’une roulade, d’un appui tendu renversé et des 
critères de notation de l’activité gymnique constituent les connaissances nécessaires à 
l’émergence d’une compétence de type « être capable de construire et réaliser un 
enchaînement au sol en respectant les critères ». 
La compétence est aussi porteuse de sens ! D’une part parce qu’elle finalise l’apprentissage et 
que par là, elle balise le chemin de l’élève, mais aussi parce qu’elle doit correspondre à la 
maîtrise de situations signifiantes pour l’élève. Il doit pouvoir maîtriser une activité sportive 
ou un aspect de la discipline qu’il connaît et reconnaît. Ceci en évitant l’enfermement dans le 
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« connu » puisque Meirieu17 souligne que l’autonomie est l’usage décontextualisé d’un 
acquis. Il est nécessaire que l’élève puisse utiliser hors des murs de l’école ce qu’il aura appris 
dans la salle de sport.  
Car c’est là une caractéristique essentielle de la compétence : l’incertitude et le jugement. Ces 
deux aspects la placent au-dessus des habiletés. Ainsi, un joueur de football n’est pas 
compétent parce qu’il fait des passes précises. Encore faut-il qu’il choisisse le bon moment 
pour les faire dans un contexte de jeu en constante évolution. Cette différence est 
fondamentale et doit avoir une influence sur notre manière d’appréhender le métier de MEPS 
selon Delignière et Garsault (2004). Pour ces auteurs, le principal soucis est de voir 
l’enseignant souffrir du complexe du pédagogue, c’est-à-dire didactiser son savoir et ne plus 
permettre à l’élève d’être confronté à la complexité de la réalité. Cette dernière doit être 
l’équivalent d’une ressource qui doit permettre à l’élève d’accéder à son projet sans que ses 
possibilités soient fortement déterminées (il y a plusieurs manières de réussir).  
Voyons à présent, de manière concrète, comment se traduit ce soucis d’autonomie au niveau 
pédagogique en EPS. Nous allons voir quatre logiques dominantes dans la conception d’un 
enseignement favorisant l’autonomie auxquelles nous ajouterons un chapitre sur le type 
d’intervention de l’enseignant et sur les formes de groupements des élèves. 
2.4. Les approches pédagogiques dominantes en EPS 
En tant que MEPS, nous ne pouvons agir après la scolarité des élèves en matière d’activité 
physique. Notre rayon d’action se limite à l’établissement scolaire ou de formation et aux 
installations sportives à disposition. La question que nous nous posons ici est la suivante : 
quels sont les dispositifs pédagogiques mis en œuvre pour favoriser chez nos élèves des 
attitudes autonomes ? Méard et Bertone (1998) en ont fait l’objet d’une recherche en se basant 
sur les articles professionnels de la Revue EPS parus entre 1984 et 1996 en France. Ces 
auteurs ont extrait quatre logiques dominantes dans un enseignement qui veut favoriser 
l’autonomie.  
                     
17 MEIRIEU Philippe, « Autonomie », www.meirieu.com/dictionnaire/autonomie.htm 
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2.4.1. Logique n° 1 : activer, donner envie par les activités-supports 
Chaque activité sportive véhicule un statut social, une charge émotionnelle, des stéréotypes 
qui sont personnellement investis par les élèves et les influencent dans leurs approches et 
leurs investissements. Il ne faut pas oublier en effet, que toutes ces activités sont socialement 
construites et que les élèves en ont développés des concepts spontanés (Vygotski, 1997), 
entrainant une hétérogénéité des implications dans l’activité. Cet état de fait est de l’ordre du 
social : catégorie socioprofessionnelle, instruction parentale, pairs et surtout le facteur genre. 
« Le volley, c’est pour les filles ! »  
Mais ce caractère culturel n’explique pas à lui seul le fait que les activités-supports ne soient 
pas neutres en elles-mêmes. En effet, différentes argumentations expliquent l’entrée par les 
activités-supports de la part de l’enseignant. 
Premièrement, il s’agit souvent de faire « autre chose ». Faire découvrir à l’élève une activité 
sur laquelle il porte peut-être moins de préjugés. C’est l’occasion, dans une optique 
d’autonomisation, de pratiquer certaines activités dont le taux de réussite est plus élevé. C’est 
par exemple l’un des grands atouts du Tchoukball qui ne voit pas toujours la meilleure équipe 
en possession du ballon et qui proscrit les contacts physiques, permettant ainsi à une majorité 
d’élèves de s’exprimer dans le jeu. Le bénéfice à retirer de cette approche est notamment que 
la recherche d’autonomie grâce à la mise en situation de réussite qui procure une 
valorisation de l’image de soi repose sur les spécificités de cette APS attrayante (Méard & 
Bertone, 1998, p 14). La motivation s’en trouve augmentée et permet la persévérance dans 
l’activité. 
2.4.1.1. L’émotion de l’APS ou celle des élèves 
L’entrée par l’activité en EPS s’explique aussi par la capacité de l’enseignant à faire ressentir 
l’émotion que dégage l’activité sportive. En effet, chaque support véhicule une symbolique 
propre, il définit un espace où résonne l’imaginaire individuel, collectif, un espace mythique 
qui implique un enjeu particulier (Méard, 1988, p. 207). 
Le changement d’une règle, ou le fait de dire « maintenant, on compte les points ! » engendre 
une émotion. Ainsi, celle-ci ne s’explique pas uniquement par l’identification à un modèle 
adulte ou au conditionnement social. C’est dans ce sens que le rapport à l’activité (et à ses 
règles) participe à l’autonomisation de l’élève. Et faire vibrer ses élèves est possible avec 
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n’importe quelle activité sportive, qu’elle soit traditionnelle ou récente. Ce sont les méthodes 
d’enseignement qui permettent une approche vivante et fonctionnelle, se basant sur le sens 
primordial de l’activité. 
Cette entrée reflète la volonté de l’enseignant d’atteindre une plus grande autonomie en 
misant sur la motivation de ses élèves. L’hypothèse est que l’émotion spécifique à l’activité 
engendre l’activation et l’implication des élèves, condition pour une prise en charge autonome 
ultérieure. Par cette entrée, il s’agit de déclencher ! 
Mais il est aussi possible d’inverser le processus en tenant compte d’abord de l’émotion 
attendue des élèves et d’adapter en fonction du déroulement de l’activité-support. Ainsi, une 
classe dont l’implication est intéressante dans des moments de compétition (matches, duels, 
etc), peut se voir proposer des tâches gymniques découlant sur un concours par équipe.  
Cette approche découle du fait que : « les représentations des élèves sont parfois si puissantes 
qu’elles font surgir de véritables obstacles à leur mise en activité. (…) Tout se passe comme 
si l’élève arrivait en EPS avec une sensibilité particulière (plutôt l’épreuve, plutôt la 
compétition). A partir de là, la réflexion de l’enseignant devrait porter non pas sur la 
spécificité émotionnelle de l’APS (…) mais plutôt sur le mode de sensibilité privilégiée par 
son groupe d’apprenants » (Méard & Bertone, 1998, p. 19). 
2.4.1.2. Passer par le ludique 
A la construction sociale de l’activité et à l’émotion dégagée par celle-ci, s’ajoute encore le 
fait qu’une activité - support impose une certaine temporalité. Les activités oscillent entre la 
notion de discipline et de divertissement (Méard, 1988, p. 208). C’est donc entre deux pôles 
que navigue notre quotidien de MEPS, à savoir celui d’une pratique sportive visant des 
objectifs à long terme et une orientation vers le plaisir, la satisfaction immédiate.  
Le fait qu’une APS puisse alterner ces deux pôles est important dans une optique 
pédagogique, car de la manière dont sera présentée l’activité dépend la nature du projet de 
l’élève. Or, les visées éducatives de l’école tendent à orienter les activités-supports vers le 
pôle discipline. Méard (1988, p. 208) cite à juste titre J. Paul Callède : L’éducation sportive 
est un passage de la fonction ludique à une fonction plus complexe subordonnée à des projets 
formulés et des motifs différés. 
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Il est clair que la volonté de progresser est un motif essentiel. Mais ce dernier n’intervient 
qu’en second, après un motif initial constitué du rapport spontané à l’activité. Malgré tout, il 
n’est pas possible de suivre la seule logique de l’élève. Cela conduirait à une dérive 
spontanéiste et aculturelle (Méard & Bertone, 1998, p. 22). 
2.4.1.3. Les risques de cette entrée par les APS 
L’erreur, en particulier chez les enseignants novices qui ne sont pas préparés à des attitudes 
d’élèves non-souhaitables, ce n’est pas de penser que les activités sportives discriminent a 
priori les attitudes des élèves (car c’est une réalité) mais plutôt de postuler qu’à travers des 
activités ludiques et nouvelles qui produisent une curiosité, on peut stabiliser l’adhésion de 
l’élève (Méard & Bertone, 1998, p. 22). 
Susciter l’implication par la nouveauté n’est pas la garantie du maintien de cette implication 
ailleurs ou plus tard. Cela ne dispensera pas le MEPS de réfléchir aux contenus, aux modes 
d’évaluation, aux formes de groupement et à ses propres interventions afin que ses élèves 
deviennent plus responsables.  
Le second risque, non moins important, est d’enfermer par ce biais les élèves dans l’instant, 
dans le plaisir immédiat, ce qui est peu compatible avec un objectif responsabilisant et 
autonomisant. En effet, l’autonomie réclame, tant sur le plan moteur que social, une certaine 
frustration chez les élèves qui est à l’origine des projets, des conflits, des négociations, des 
contraintes et des rôles à définir. Tout ceci représente un processus qui ne peut se réduire à 
une étincelle motivationnelle. 
Dès lors, il ne s’agit pas de blâmer cette entrée, mais plutôt d’en restreindre l’utilisation à son 
activation de départ et de lui trouver un prolongement vers une véritable évolution de la 
nature de l’implication chez les élèves. Les maîtres d’EPS du lycée de Sarcelles (Carton-
Missoum et al., 1979) l’on bien compris et proposent l’introduction d’activités ludiques ou de 
découvertes intercalées entre des cycles d’activités plus traditionnelles (gymnastique, 
athlétisme…) en évitant au maximum l’enfermement. 
L’importance majeure étant de respecter l’émotion et le sens de l’activité, sans pour autant 
penser qu’il soit nécessaire d’en changer fréquemment afin de maintenir l’attention et la 
motivation des élèves. On sacrifierait alors le didactique au récréatif, à la curiosité, à 
l’immédiateté, sans bénéficier d’un projet à long terme. Il est nécessaire comme le démontre 
 
Adrien Müller 09/2011 21 /42 
 
Vygotsky (1997) de confronter l’élève à un certain conflit cognitif entre ce qu’il connaît et ce 
qu’il ignore afin qu’il se développe. Ainsi, la variation des supports ne doit être qu’un passage 
ou une étape dans le processus d’autonomisation. L’importance, faut-il le rappeler, étant de 
garder la logique profonde de l’activité qui nous évite de passer à côté du motif central 
générateur d’émotions.  
Nous retiendrons donc : Le choix et les modalités d’approche des APS ne sont donc pas 
indifférentes dans une recherche d’autonomie de l’élève en EPS. Inscrite dans le social, 
véhiculant une histoire, une symbolique, une conception de la temporalité, elles sont 
discriminantes, induisent la passivité ou l’engagement. L’émotion spécifique que chacune 
d’elle peut faire naître doit être présente dans les contenus didactiques proposés (Méard, 
1988, p. 214). 
2.4.2. Logique n°2 : donner un projet, justifier et finaliser le savoir 
Le loisir sportif, le plaisir de bouger et de pratiquer une activité physique, est avant tout le lieu 
d’un projet. La maîtrise d’une technique ou d’un matériel est importante mais n’a de sens que 
dans la réalisation d’un projet. L’autonomie des élèves implique dans une perspective 
citoyenne qu’ils soient capables de se fixer des objectifs, même modestes, en matière 
d’activité physique. 
Le projet doit répondre à certains critères selon Delignières et Garsault (2004) afin d’être 
pleinement opérationnel. Il faut premièrement que la compétence visée puisse rendre compte 
d’un processus d’acquisition relativement long. Klein (2000a) cité par Delignières et Garsault 
(2004) explique très bien que la compétence nécessite un temps d’apprentissage long. Elle ne 
peut se réduire à une habileté spécifique qui peut être acquise en quelques minutes (p. 130). 
Cette caractéristique implique pour l’enseignant d’être ambitieux envers ses élèves et leur 
proposer de véritables challenges qui demandent des investissements conséquents. Il est 
important, dans l’optique d’une compétence produite par un long cycle d’apprentissage, que 
la situation impliquant la compétence visée ne puisse être approchée par les élèves dès la 
première séance.  
Les situations de finalisation doivent aussi être complexes. La fin du cycle d’apprentissage 
marque pour l’élève l’intégration d’un ensemble de connaissances verbalisables, motrices et 
stratégiques. L’évaluation ne se portera pas sur un geste technique isolé, même si ce dernier 
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geste a demandé beaucoup de pratique, mais sur la capacité de l’élève à agir efficacement de 
manière individuelle et collective.  
Le terme d’un projet doit encore se marquer d’une pierre blanche. Il est nécessaire d’éviter les 
procédures anodines et discrètes (Delignières & Garsault, 2004, p.133) afin de renforcer 
l’importance des acquis aux yeux des élèves. Dans cette optique, l’événement de fin d’année, 
les joutes sportives ou le camps d’été, participe pleinement à la démarche.  
Méard et Moralès (1998) illustrent très bien ces différentes phases d’un projet avec la création 
par une classe difficile d’un nouveau jeu sportif et de ses règles. Cela implique l’acquisition 
de compétences qui vont bien au delà des habiletés. Une fois le jeu défini et les règles 
établies, non sans essais et nombreuses discussions, les équipes constituées remplissent la 
fonction de groupes stables et autonomes au niveau de l’entrainement des habiletés 
impliquées dans le nouveau jeu avec l’aide du MEPS.  
L’expérience démontre aussi qu’une certaine interdisciplinarité est bénéfique et apporte une 
grande signifiance pour les élèves qui peuvent transférer les compétences acquises dans 
d’autres disciplines (rédiger le règlement du jeu pendant les cours de français, préparer des 
affiches pour le tournoi de fin d’année en arts visuels). La signifiance des acquis dans les 
différents cours s’en trouve renforcée. Méard et Moralès (1998) constatent justement que 
cette phase du projet permet de relancer la motivation et de replacer les élèves par rapport aux 
objectifs qu’ils ont parfois perdu de vue.  
Une telle démarche fonctionne pour plusieurs raisons. Selon ces auteurs, elle place justement 
les élèves dans une dynamique de projet à moyen terme avec un enjeu (l’organisation d’un 
tournoi). La création du jeu engendre un fort sentiment d’autodétermination provoquant une 
forte motivation. L’ambition relativement élevée au début du cycle engendre un sentiment de 
fierté et revalorise l’image que les élèves ont d’eux-mêmes. Enfin, la dimension 
interdisciplinaire permet d’éviter un trop grand morcellement du savoir et permet aux élèves 
d’articuler de manière signifiante leurs différents cours.  
2.4.3. Logique n°3 : réguler le projet, entretenir la motivation 
Construire un contenu d’enseignement, dans l’acceptation commune, tient, à partir d’une 
activité, d’une matière, et de la conduite spécifique de l’apprenant qui y est confronté, en la 
constitution d’un ensemble organisé de tâches finalisées (Méard 1988, 215). 
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L’attitude des élèves est directement dépendante de la demande des diverses tâches, à savoir 
le rapport entre les difficultés et leurs ressources. Méard (1988) indique qu’il s’agit de la 
dialectique entre la logique interne du sujet et la logique interne de l’activité enseignée. Cette 
dialectique repose sur deux axes.  
Le premier axe s’articule autour du sentiment de compétence. Y accéder implique la réussite 
en produisant le décalage le plus optimum possible entre difficultés et possibilités. Le second 
s’attache à renforcer le sentiment d’auto-détermination de l’élève. Il intègrera par là des 
causes contrôlables à ses résultats. Dans nos salles de sport, il s’agit d’orienter les savoirs et 
les tâches qui en résultent de manière accessible, finalisé, construite par les élèves et 
fondamental.  
2.4.3.1. Des tâches accessibles 
L’autonomie n’est possible que si l’élève peut réussir. Dans la réalité d’une classe et de son 
hétérogénéité, il s’agit d’élaborer plusieurs décalages optimaux. C’est tout le rôle de 
l’enseignant de pouvoir différencier son enseignement en fonction des possibilités et acquis 
de ses élèves. Cette différenciation pédagogique est ainsi une préoccupation centrale du 
système éducatif. 
Quand l’aménagement produit un obstacle franchissable, quand les critères de réussite sont 
spécifiés, quand l’apprenant détient une conscience claire du but, il va être amené à intégrer 
les opérations nécessaires, en d’autres termes à s’approprier le savoir visé par l’enseignant 
(Méard & Bertone, 1998, p. 27). 
2.4.3.2. Des tâches finalisées 
Une recherche d’autonomie ne peut faire l’impasse sur le fait que la simplification de la tâche 
entraine souvent un abandon de l’émotion spécifique du support et une perte de sens ; le but 
de tâches morcelées se détache inéluctablement du but global du jeu ou de l’objectif que 
l’apprenant cherche à atteindre (Méard et Bertone, 1998, p. 28). 
Certains élèves peuvent s’investir dans une démarche visant un objectif éloigné ; mais pour 
beaucoup, à des degrés divers, l’enseignant devra ménager des buts intermédiaires, doser les 
échéances. Dans cette stratégie, le jeu s’affirme comme un outil incontournable. Parce qu’il 
régule le taux de réussite, parce que la satisfaction est directement constatable, parce que le 
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but est à portée de la main, le jeu dégage un sentiment d’auto-détermination qui constitue un 
intérêt pédagogique essentiel (Méard, 1988, p. 223). 
Le deuxième axe de cette dialectique entre la logique interne de l’activité et celle du sujet 
représente le sentiment d’auto-détermination. Sentiment recherché en proposant des savoirs, 
des tâches construites par les élèves. 
2.4.3.3. Des tâches construites par les élèves 
Famose (2001) fait la distinction entre quatre types de tâches : définies par l’enseignant, 
induites (avec structure divergente ou convergente) ou non définies. Selon le degré de 
définition de la tâche, l’imposition n’est pas la même pour l’élève.  
Les tâches induites ou non définies nécessitent de la part de l’élève une réflexion, une certaine 
redéfinition de la tâche. Ce rapport de subordination, comme l’appelle Méard (1988), fluctue 
selon l’interaction entre le but et les consignes de la tâche. Dans un tel cas, la mise en œuvre 
didactique ne repose pas que sur la transmission « imprimée » des savoirs par l’enseignant, 
mais plutôt sur la construction du savoir en collaboration. 
Dans cette optique de subordination, il ne faut pas oublier que les tâches proposées par 
l’enseignant ne doivent pas perdre de vue le but de l’action. Les tâches ne sont ainsi pas 
neutres vis à vis de l’engagement de l’élève, elles comportent des mobiles déplacés.  
La structure de la tâche constitue donc, à elle seule, une action prescriptive. Le niveau de 
décision qui la fonde, le degré de redéfinition qu’elle autorise, la part d’émotion qu’elle 
contient ne sont pas indifférentes à l’égard du degré de dépendance de l’élève (Méard, 1988, 
p. 221).  
2.4.3.4. Des fondamentaux 
Les articles professionnels mettent souvent en avant le recours à des situations de référence 
tout au long du cycle d’apprentissage. Ce sont des situations qui permettent à l’enseignant 
d’évaluer les progrès de sa classe.  
Ces situations permettent aussi de ne pas perdre de vue l’objectif final ou l’essence même de 
certaines activités. Les situations différenciées, simplifiées ou compliquées, entraînent parfois 
un saucissonnage qui masque l’essence de l’activité. 
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De toute évidence, après lecture de quelques articles professionnels, mais aussi de l’analyse 
faite par Bertone et Méard (1998), force est de constater que les tentatives pour rendre les 
élèves plus autonomes en passant par les contenus s’éloignent d’une autonomie émancipatrice 
et non-directive.  
Toutefois, cette unanimité du monde enseignant ne doit pas cacher le risque de voir 
l’autonomie non plus comme une finalité, comme but à atteindre, mais comme la condition 
d’un apprentissage efficient.  La plupart des articles qui choisissent l’entrée par les contenus 
(et ils sont nombreux) est celle d’une autonomie conçue principalement comme une auto-
régulation de l’apprenant  (Méard, 1988, p. 34). Le raccourci est parfois explicitement fait 
bien qu’il ne soit pas cohérent de penser que l’auto-régulation soit transférable hors des murs 
de la salle de sport quand cette dernière est balisée par l’enseignant de telle sorte à amener les 
élèves vers sa conception de l’autonomie.  
C’est la raison pour laquelle il est souhaitable que l’enseignant s’autorise les imprévus, 
l’absence de balisage stricte en début de cycle, et la construction en commun (élèves et 
enseignant) des contours des savoirs à acquérir. C’est ce que propose Helvig (1992) en 
construisant un cycle de gymnastique rythmique et sportive dans lequel les élèves 
construisent en groupe le référentiel de difficultés qui leur permettra de définir 
l’enchaînement visé en fonction de leur niveau actuel.  
2.4.4. Logique n°4 : dévoluer les responsabilités 
Dans une optique d’autonomisation, l’évaluation occupe une place primordiale en ayant à la 
fois des visées de formation et de contrôle à fort impact sur l’attitude des élèves. Les articles 
professionnels traduisent en trois points les préoccupations des enseignants soucieux de 
responsabiliser leurs élèves. 
2.4.4.1. Faire réussir 
D’une manière générale, afin de maintenir l’élève en activité, il est nécessaire que 
l’évaluation ne soit pas discriminante. L’élève doit pouvoir s’attribuer et donner du sens aux 
critères qui seront mis en place. En ce sens, l’article de Brau-Anthony (1991) est représentatif 
de ce soucis : Il s’agit pour nous de concevoir l’évaluation comme un moyen de donner du 
sens aux contenus d’enseignement élaborés par l’enseignant (p.38). 
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L’évaluation n’est pas un but en soi, mais bien le moyen d’atteindre un palier. L’auteur de cet 
article, qui reflète bien cette première préoccupation des enseignants, s’attache à l’importance 
accordée à l’identification par l’élève des savoirs à acquérir et à la construction des critères, à 
l’origine de l’attribution de sens pour les élèves.  
Brau-Anthony (1991) nous dit que si l’enseignant arrive à s’appuyer sur un système de tâches 
authentiques, qui ont du sens pour l’élève et qui respectent la logique de l’activité-support, et 
s’il entreprend de faire verbaliser les élèves sur les stratégies, permettant ainsi à l’élève d’être 
le véritable acteur de sa formation, alors il développe chez eux la capacité de faire émerger les 
critères d’action et de procédure. De manière transparente et en collaboration, l’objectif est 
ainsi de faire se rejoindre les représentations (p. 38) de l’enseignant et des élèves. Cette 
démarche est un préalable à la compétence des élèves à s’auto-évaluer.  
2.4.4.2. Systématiser l’auto-évaluation 
Cette façon de faire est très présente dans les articles professionnels. Elle représente une 
alternative à un enseignement autoritaire et trop traditionaliste. La volonté est grande de 
susciter chez les élèves une prise de conscience afin qu’ils ne soient plus des bêtes à 
apprendre, mais des acteurs responsables. 
Dans cette optique, l’auto-évaluation n’est pas strictement entendue comme de l’auto-
régulation, elle implique surtout la connaissance des règles et critères indispensables, afin que 
les élèves soient capables d’élaborer des stratégies et d’évaluer celles-ci. Le fait que les élèves 
puissent participer aux consignes, voire de les élaborer, et aux critères, pour ensuite les 
appliquer participe d’un point de vue pédagogique à une responsabilisation et, d’un point de 
vue psychologique, à une attribution causale interne. 
2.4.4.3. Favoriser la co-évaluation 
Enfin, et toujours dans un soucis d’autonomisation des élèves, la co-évaluation est à maintes 
reprises mise en avant. Le principe de cette démarche est résumé d’une très belle manière par 
Méard (1988) : 
Le fait d’associer les apprenants à l’évaluation de leurs apprentissages et à leur notation est 
en apparence la garantie d’une autonomisation. Cela conduit l’élève (ou pour être plus 
précis, cela l’oblige) à manipuler les critères de réussite de chaque tâche - but, donc à avoir 
la conscience et, dans une certaine mesure, la maîtrise des tenants et aboutissants du 
 
Adrien Müller 09/2011 27 /42 
 
processus de formation. En portant un jugement sur un camarade, l’élève doit se saisir du 
contenu, observer, comprendre : cette activité que l’élève-évaluateur développe souvent avec 
beaucoup de sérieux et de compétence, lui offre indirectement une connaissance de ses 
propres actions (p. 233). 
C’est tout l’aspect relationnel qui se voit modifié. Les élèves entretiennent alors un rapport au 
savoir radicalement différent. Ce n’est plus l’enseignant qui se trouve entre eux et le savoir, 
mais une tierce personne, un camarade. Cela est un enrichissement bienvenu dans le face-à-
face entre l’élève et les contenus d’enseignement. Ce processus a pour conséquence d’obliger 
l’enseignant à clarifier les critères, même s’ils ont été définis en commun, à ne retenir que ce 
qui est essentiel et perceptible par les élèves.  
Ce type d’évaluation impose donc des modifications au niveau de la communication entre les 
membres de la classe, mais aussi au niveau des rôles qui sont temporairement redistribués. 
L’enseignant n’a alors plus le monopole du pouvoir de certification, du jugement. Bertone et 
Méard constatent que la délégation de ces responsabilités aux élèves représente une tendance 
à l’effacement du MEPS qui se veut une des interventions les plus abouties en matière 
d’autonomie. En effet, la co-évaluation impose à tous les élèves évaluateurs de se poser la 
question des critères, des démarches, des stratégies, bref avoir un regard réflexif sur leurs 
actions, gage d’une certaine autonomie. 
Toutefois, il est important de noter que de procéder à de la co-évaluation ne garantit aucune 
perspective d’autonomie si elle n’est pas, en amont, le reflet d’une construction pédagogique 
et didactique préalable. Car la co-évaluation n’est pas une méthode, c’est une simple 
procédure, un facteur qui participe, parmi d’autres, à la maturation des élèves dans une 
perspective autonome.  
2.4.5. Au sujet des formes de groupement des élèves 
Nos cours d’EPS sont l’occasion de former des groupes de travail de toutes sortes (niveau, 
taille, genre, imposé, libre…). C’est le lieu privilégié de l’éclatement de la structure habituelle 
de la classe. Or, le groupe est une entité un peu à part, à l’intérieur duquel naît une dynamique 
propre aux individus qui le composent. Le fait de côtoyer des camarades impose certaines 
contraintes, certaines négociations, d’élaborer certaines règles. C’est le pôle du conflit 
institutionnel (Méard, 1988) du groupe de travail. Tout ceci est nécessaire afin d’amener les 
élèves à une certaine maturation. L’autonomie, dans cette perspective, se résume en la 
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capacité de l’élève à fonctionner dans un milieu à plusieurs, le groupe se situant entre lui et le 
contenu, le savoir.  
Deuxièmement, pour que le groupe de travail tende vers une autonomisation des élèves, il doit 
y régner un conflit socio-cognitif. Le groupe ne déclenche pas seulement des jeux d’imitation 
parmi les élèves qui le composent. « Ce conflit conditionne une activité structurante du sujet 
et le conduit à trouver des instruments plus équilibrés. Les mécanismes cognitifs présidant 
aux apprentissages moteurs sont donc fonction du type d’interactions que la situation est 
capable de produire (Méard, 1988, p. 246). 
Groupements et apprentissages sont donc liés. Rappelons aussi qu’à toute phase 
d’indépendance, d’autonomie, précède une phase de dépendance qui dans le cadre d’une 
forme de groupement se traduit par la nécessité d’être avec les autres, d’en être dépendant 
pour atteindre un objectif. 
Ces deux conditions (conflit institutionnel et cognitif) des formes de groupement favorisant 
l’autonomie conduisent les enseignants d’EPS vers 4 objectifs : donner un projet commun, 
masquer les différences, multiplier les rôles et instituer le monitorat. 
2.4.5.1. Un projet commun 
Afin que le groupe soit véritablement opérant, il doit disposer d’une intentionnalité commune. 
Méard et Bertone citent Monteil (1990) : les scientifiques se retrouvent pour souligner que la 
dynamique de groupe dépend non tellement de la taille du groupe mais plutôt de l’existence 
ou non de ce « projet d’intérêt supérieur » (p. 69). 
L’autonomisation passe par des formes de groupement qui ont du sens, qui comportent des 
enjeux pour les élèves, comme par exemple des équipes stables tout au long du cycle 
d’apprentissage. Ainsi formé, le groupe suscite un surplus de motivation et permet aux élèves 
d’y retrouver un de leurs besoins fondamentaux, celui de proximité sociale, d’appartenance. 
2.4.5.2. Masquer les différences 
D’une manière générale, le fait de créer des groupes a une influence sur l’attitude des élèves 
dans le sens où la responsabilité d’un échec éventuel se trouve diluée par le nombre 
d’individus qui le constituent.  
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Toutefois, il est clair qu’impliquer les élèves sous-entend d’abord la prise en compte de leurs 
différences de niveaux. La plupart du temps d’ailleurs, notamment dans les classes mixtes, les 
enseignants préfèrent avoir des équipes de niveaux plus ou moins équivalents.  
Mais malgré tout, le problème avec lequel se débattent les enseignants provient de la 
disparité des prestations motrices qui, à l’intérieur d’un sous-groupe, peut remettre en cause 
la cohésion entre élèves et déclencher des conduites d’exclusion. Mais simultanément la 
formation des groupes de niveaux (…) génère, elle aussi, des effets néfastes du point de vue 
de l’attitude (Méard et Bertone, 1998, p. 63). 
Il s’agit donc pour les enseignants de mettre en place des formules mixtes : par exemple faire 
alterner des groupes d’affinité et des groupes de niveaux. C’est tout bénéfique pour 
l’enseignant puisque cette alternance d’organisation montre qu’il est attentif à l’implication 
des élèves et qu’il compte l’obtenir par l’agencement de ces sous-groupes. 
2.4.5.3. Multiplier les rôles 
Tous les enseignants ne souhaitent pas forcément gommer les différences. Le groupement 
peut revêtir un autre intérêt, celui de reconnaître les qualités de chacun de ses constituants et 
de les mettre au service du groupe, les utiliser à des fins stratégiques (tactiques). 
« La motivation produite par le défi et l’incertitude du résultat peut être maintenue si elle est 
servie par une distribution fonctionnelle des rôles à l’intérieur de l’équipe. Différencier les 
rôles ou spécialiser, au contraire d’être réducteur dans la formation de l’élève, nous semble 
être une démarche qui est de nature à aider l’enfant à progresser » (Méard & Bertone, 1998, p. 
65). 
Différencier les rôles présente un double bénéfice : celui de faire travailler les élèves de 
niveaux et de tailles différentes ensemble et d’induire fortement la collaboration. On retrouve 
ce schéma dans le cadre de l’aide et de la sécurité dans lesquelles les élèves doivent 
collaborer. Mais, multiplier les rôles, c’est aussi les inverser régulièrement, notamment au 
travers de l’arbitrage. Selon Méard et Bertone (1998) afin de répondre aux objectifs de 
responsabilisation et d’autonomie, il semble essentiel que l’arbitrage soit assuré par les 
élèves (p. 66). 
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2.4.5.4. Instituer le monitorat 
Le fait de créer des groupes qui distribuent des rôles sociaux (aide, co-arbitrage, co-
évaluation, assurage en escalade) permet de multiplier les registres de compétences et les 
opportunités de réussite. Cela pousse aussi les élèves vers des conduites plus responsables.  
Méard et Bertone (1998) démontrent que les enseignants font aussi prendre en charge 
certaines séquences par les élèves eux-mêmes (p. 67).C’est un gros avantage en ce qui 
concerne le sentiment de compétence. 
2.4.6. Au sujet des interventions de l’enseignant d’EPS 
Ce travail sur l’autonomie des élèves serait incomplet s’il ne mentionnait pas la façon dont 
l’enseignant intervient auprès de ses élèves. C’est en effet lui qui détermine les règles du 
cours (même si certaines sont laissées à l’initiative des élèves) et qui par conséquent influence 
le rapport des élèves au cours, aux contenus, aux savoirs. Son rôle est déterminant. Il énonce, 
présente, applique, démontre, fait respecter et filtre la norme. Le rôle de l’enseignant est 
toutefois contradictoire et ambivalent.  
Contradictoire car il constitue à la fois une figure parentale de substitution, tout en 
représentant la fonction institutionnelle (Méard, 1988). Dans les deux cas, il s’agit d’un 
rapport d’autorité, de l’existence d’un rapport asymétrique, d’une inégalité de fait. Selon nous, 
le rapport d’autorité, dans la réalité quotidienne et compte tenu du contexte contraignant 
dans lequel évoluent les enfants et adolescents, s’impose comme le type de rapport 
incontournable, comme la situation de départ obligée (Méard & Bertone, 1998, p. 79). 
Par conséquent, le degré d’autonomie dépend du degré d’identification à l’adulte, étape 
obligée du processus de maturation. Les élèves oscillent entre une identification archaïque (je 
fais ça pour lui faire plaisir) et des mécanismes plus évolués (je fais ça plus seulement pour 
lui faire plaisir).  
Ambivalent car le désir d’autonomie pour les élèves de la part d’un enseignant est parfois 
inséparable du désir de dépendance de ces mêmes élèves. Il est faux de s’imaginer que le 
désir d’autonomie naît toujours au sein du groupe-classe, de lui-même (Louisa Gore, 1994). Il 
naît véritablement d’abord en l’enseignant. L’identification à l’adulte, à une certaine autorité, 
est parfois la garante de repères connus et plus sécurisants pour les élèves que des situations 
plus floues, inhérentes à une maturation affective et opératoire (Méard, 1988, p. 257). Cette 
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ambivalence s’accompagne parfois du sentiment de perte de prise sur la classe, consécutif à 
un plus grand degré d’autonomie. L’enseignant est partagé entre ce besoin qu’il a que les 
élèves soient demandeurs, dépendants, et la crainte qu’ils n’aient plus besoin de lui. 
Toutefois, c’est un aboutissement. Il est même possible de dire qu’atteindre ce degré 
d’autonomie est la forme d’autorité la plus aboutie.  
De plus, il ne faut pas omettre que l’enseignant fait partie d’un système institutionnel avec 
lequel il entretient un certain type de relation. Méard (1988) suppose que l’autonomie des 
élèves reflète aussi et surtout l’implication de l’enseignant au sein même du système dans 
lequel il se trouve. De sa capacité à négocier avec l’équipe pédagogique, à se donner un 
projet, à s’auto-évaluer et à redéfinir le cadre réglementaire dépend une certaine reproduction 
sociale.  
Il est évident que l’autonomie de l’élève est à chercher à ce niveau-là aussi. Et l’identification 
du mode d’intervention magistrale pourrait concerner, sans s’y réduire, le repérage de 
l’implication associative, administrative ou syndicale du maître (Méard, 1988, p. 258). 
L’attribution que fait l’enseignant de son impuissance ou son échec à l’immobilisme du 
système institutionnel ou administratif contribue à des représentations causales externes et 
stables, condamnant le MEPS à l’extéro-détermination. Comment pourrait-il en être 
autrement des élèves ? Ainsi, réfléchir à l’autonomie de ses élèves, c’est aussi s’imposer une 
certaine introspection, une démarche réflexive sur son positionnement au sein du métier et de 
son exercice. Être clair avec soi-même permet ensuite d’être mieux conscient de ses 
interventions. 
2.4.6.1. Disparaître 
La majorité des enseignants considèrent que pour transformer de manière positive l’attitude 
des élèves, l’intervention occupe un rôle secondaire. Il est sous-entendu que le choix d’une 
activité-support motivante, l’adaptation des contenus, la co-évaluation, des supports et des 
médias attractifs et des formes de groupements intéressantes mettent au second plan 
l’influence directe de l’enseignant. L’intervention est perçue dans cette optique comme 
dernier recours, comme un palliatif à un manque de motivation, à un manque de 
responsabilisation (Méard & Bertone, 1998, p. 72). La volonté est grande de ne pas imposer 
ouvertement quelque chose aux élèves. 
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Il y a un aspect inavouable à « obliger » l’élève à faire quelque chose. Pourtant, dans la 
pratique, ce pouvoir d’incitation existe bel et bien comme nous l’avons déjà mentionné. Ne 
serait-ce qu’à cause de l’environnement institutionnel dans lequel se trouvent les élèves. Mais 
malgré cela, beaucoup d’enseignants, dans une optique d’autonomisation, assimilent 
l’intervention à l’échec des dispositifs mis en place.  
Les auteurs qui visent l’autonomie des élèves sont donc les adeptes de situations dans 
lesquelles les responsabilités ne reposent plus seulement sur l’enseignant, mais dans 
lesquelles les élèves doivent se débrouiller seuls.  
2.4.6.2. Imposer  
Il s’agit de l’autre extrême. Suivant le type de classe et de comportement auxquels fait face 
l’enseignant, il est nécessaire d’envisager l’autonomie comme une succession d’états de 
dépendance et de soumission à certaines règles. Cet aveu de directivité est rare dans la 
littérature professionnelle, bien que parfois indispensable. En effet, l’idée est que pour amener 
l’élève vers une autonomie suffisante, il faut d’abord qu’il arrive à l’heure, et avec ses affaires 
de sport, qu’il ne se batte pas et qu’il cesse d’insulter ses camarades.  
L’imposition par le maître n’est donc pas contradictoire avec une démarche visant 
l’autonomie. Comme tout processus visant un même objectif, les chemins y conduisant sont 
parfois nombreux. Par analogie, deux activités-supports peuvent très bien mener au même 
objectif. Cela sous-entend l’utilisation par l’enseignant d’un certain pouvoir.  
Lorsque l’hétéronomie n’est pas installée par les familles, elle est à mettre en place 
obligatoirement en classe (Méard & Bertone, 1998, p. 75). 
2.4.6.3. Inciter  
Entre les extrêmes précédents se trouve un enseignant présent, mais dont le rôle pousse les 
élèves à agir, à découvrir le plaisir de la pratique enseignée. Ce type d’intervention se 
retrouve en général dans les activités-supports où la prescription n’est pas efficace (la sécurité 
ou l’aide, les activités d’expression par exemple).  
De façon assez systématique chez les enseignants, l’incitation passe par la nécessité de poser 
un problème aux élèves afin de susciter chez eux des comportements autonomes. L’objectif 
visé par l’enseignant doit devenir le problème à résoudre des élèves. Dans cette optique, il est 
important de réfléchir aux consignes (buts, repères, d’action). Les consignes d’action ne 
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devant être utilisées que si les consignes de but et de repère n’ont pas permis à l’élève de 
réussir la tâche.  
Outre les résolutions de situation–problème, les dispositifs en petits groupes autonomes sont 
aussi appréciés des enseignants, notamment dans les activités d’expression. L’enseignant a la 
possibilité d’offrir un panel de situations riches et variées. Inciter, c’est aussi moduler ses 
consignes, varier les rapports inter-individuels, faire succéder plusieurs rôles magistraux. 
Bref, c’est être présent sans imposer, mais en variant énormément ses interventions afin 
d’attirer un maximum d’élèves. 
Le professeur qui fait osciller son attitude de cette manière, penchant tour à tour pour une 
présence forte et une libération, parvient à transformer positivement l’attitude de l’élève 
(Méard & Bertone, 1998, p. 76). 
Dans la pratique et comme le conseille le manuel de didactique de l’EPS, l’enseignant incite 
de plusieurs manières. Selon les tâches elles-mêmes, l’incitation peut être forte (tâches 
dynamique, originale, ouverte et pleine de sens). Mais il peut inciter de part son attitude non 
verbale (placements et déplacement, expression, regard, implication motrice). Enfin, la 
personnalité et le caractère de l’enseignant ne sont pas étrangers à l’implication des élèves. 
L’incitation implique une variation de l’intervention, une évolution, qui doit répondre à la 
transformation progressive des attitudes des élèves.  
2.4.6.4. Négocier 
D’un point de vue pédagogique, cette intervention vise le partage des décisions entre les 
élèves et l’enseignant. Ces compromis peuvent se situer à des niveaux différents. Que ce soit 
les règles des jeux ou les règles du cours par exemple ou le choix des activités.  
Négocier implique une responsabilisation des élèves quant au déroulement du cours. 
L’implication s’en retrouve renforcée par l’accentuation du sentiment d’auto-détermination 
des élèves. Le seul bémol de ce type d’intervention est son absence de détails dans les articles 
professionnels.  
Toutefois, l’expérience en stage nous aura démontré que ce type d’intervention n’est pas 
possible avec toutes les classes et tous les élèves. Elle implique une certaine capacité des 
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élèves à accorder à l’autre le droit d’être entendu mais aussi la capacité à accepter la 
contrainte d’une décision négociée.  
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3. Conclusion 
L’enseignement a pour finalité l’autonomie des élèves, leur capacité à faire preuve 
d’indépendance. Cela nécessite une action paradoxale qui consiste à avoir une influence 
volontaire et momentanée sur les formés. Un passage contradictoire mais nécessaire qui 
traduit le fait du processus parfois long qui mène au stade de l’autonomie. Car il n’est pas 
inné, il se construit.  
L’autonomie de nos élèves en matière d’activité sportive est aussi et surtout une demande 
sociale et un véritable impératif en ce qui concerne l’éducation physique. C’est un important 
besoin de société que de permettre à sa jeune population de comprendre les enjeux et leurs 
responsabilités face à la problématique de la sédentarité. Une problématique qui coûte cher, 
tant en termes de qualité de vie, qu’en termes de coûts de la santé. Dans cette optique, le rôle 
des enseignants d’EPS s’étoffe et ne se suffit pas à la transmission de techniques et de 
mouvements sportifs. Il s’agit de donner aux étudiants les clés quant à leur gestion autonome 
de leur potentiel de santé idéalement jusqu’à la fin de leur vie. C’est un objectif ambitieux qui 
donne du sens au métier d’enseignant d’EPS.  
Une fois cette finalité reconnue et assumée en tant qu’approche citoyenne de la discipline 
qu’il transmet, l’enseignant dispose d’une panoplie d’outils didactiques et pédagogiques afin 
de favoriser l’émergence de comportements autonomes chez ses élèves. Ceux-ci respectent 
certaines logiques d’enseignement en passant par le choix et le traitement des activités 
supports, par l’initialisation d’un projet pour les élèves afin d’apporter signifiance et 
motivation, par la responsabilisation des élèves, par une réflexion autour des formes de 
groupement et autour des propres interventions de l’enseignant. Tout ceci concoure à 
engendrer des attitudes autonomes selon les professionnels de l’EPS qui ont laissé une trace 
dans la littérature. 
4. Prolongement vers l’Étude de terrain 
Dans l’optique du mémoire professionnel pour la formation au secondaire I, il s’agira 
d’adapter au cadre scolaire les aspects de notre propos. La question qui se pose maintenant est 
de savoir si les efforts des enseignants portent leurs fruits dans une optique à long terme qui 
va au-delà de la scolarité obligatoire ou de l’institution de formation.  
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Est-il possible de mettre en avant un lien entre un enseignement de l’Éducation Physique et 
sportive qui respecterait les logiques dominantes mises en avant par Méard et Bertone (1998) 
et une motivation à persévérer dans une activité sportive à la sortie de l’école ? En d’autres 
termes, les « recettes » exposées dans cette première partie sont-elles véritablement les 
garantes d’une autonomie post-scolaire ?  
Car si Méard et Bertone (1998) nous en font l’inventaire, force est de constater que leur 
analyse repose sur un recueil d’articles dont les auteurs se font les échos de situations 
d’enseignement différentes (classes difficiles ou non, classes de différents niveaux, etc.) Dès 
lors, l’application de cette méthode ne peut avoir les effets escomptés sur tous les types 
d’élèves. Si ce n’est pas le cas, quels élèves bénéficieraient le plus de cette démarche ? 
En ce qui concerne la méthode, nous osons une projection qui ne se veut pas définitive. Il 
s’agira de traduire ces logiques d’enseignement (cf. annexes) en une grille de lecture 
compatible avec les constructions de cours. Ceci afin que l’enseignement en salle reflète au 
plus près les logiques évoquées. Enfin, des questionnaires seront adressés aux élèves pour 
évaluer leur degré de persévérance possible au terme de tels cycles.  
 
 




Figure 2: les 4 logiques dominantes des articles professionnels de 1984 à 1996 (Méard et Bertone, 1998, p. 88) 
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Résumé 
Face à la problématique de la sédentarité, notre société occidentale moderne éprouve le besoin 
de plus en plus pressant de voir les individus qui la constituent se responsabiliser en matière 
d’activité physique. En effet, l’étude Sport Suisse 2008 révèle que plus de la moitié des 
enfants et adolescents (de 10 à 19 ans) ne s’activent pas de manière suffisante et sont par 
conséquent exposés aux symptômes d’une vie sédentaire (surcharge pondérale, diabète, 
douleurs dorsales, etc.). 
Dans ce contexte, l’école occupe une place importante en préparant les jeunes à jouer un rôle 
actif et positif dans la société. Ce chemin vers l’autonomie, que ce soit en EPS ou dans 
d’autres discipline, relève selon Meirieu de l’éthique même du corps enseignant. Une éthique 
qui se construit autour du paradoxe de la notion d’autonomie, soit le nécessaire passage par un 
stade dépendant avant de développer une attitude autonome.  
C’est donc l’Éducation Physique et Sportive qui est la plus à même de pouvoir répondre à 
cette problématique sociale. Les plans d’études reflètent cette volonté de mettre en place des 
stratégies visant l’acquisition par les élèves de compétences et non pas un simple empilement 
de connaissances. 
Le propos de ce mémoire professionnel s’attarde donc à mettre en place le cadre théorique des 
stratégies à disposition des enseignants d’EPS afin que les élèves tendent vers des attitudes 
autonomes. Ainsi, nous nous appuyons principalement sur l’étude de Méard et Bertone (1998) 
qui, après analyse des articles professionnels des enseignants d’EPS français de 1984 à 1996, 
met en avant la prédominance de quatre tendances : activer, finaliser, réguler et 
responsabiliser. À cela nous ajouterons une réflexion autour des interventions des enseignants 
d’EPS et autour des formes de groupement. 
Ces stratégies seront mises en pratique et discutées dans le cadre du mémoire professionnel 
pour la formation secondaire I. 
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